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Introduction 
 
Enseignement des Sciences dans le canton de Vaud 
Dans le canton de Vaud, l’enseignement des Sciences au secondaire 1 est un domaine complexe 
et particulièrement riche. Il regroupe trois disciplines académiques différentes : la Physique, la 
Chimie et la Biologie. La direction générale de l’enseignement obligatoire (DGEO) propose 
ainsi un découpage des différents thématiques à aborder selon le niveau des élèves (un 
programme de 9ème, 10ème et 11ème) et en temps pour chaque sujet et souligne les incontournables 
(annexe 1). Cependant, ceci n’est pas la norme dans tous les établissements. En effet, le 
découpage du programme est souvent construit par le chef de file en collaboration avec l’équipe 
enseignante, en respectant plus ou moins les découpages proposés par la DGEO, comme c’est 
le cas notamment dans l’établissement dans lequel j’enseigne (annexe 2). On peut ainsi voir 
que certaines thématiques, alors conseillées en 9ème par la DGEO, ne seront abordées qu’en 
10ème voir en 11ème.  
Devenir enseignant de Sciences dans le canton de Vaud 
Pour pouvoir enseigner les Sciences au secondaire 1 dans le canton de Vaud, il faut selon 
l’autorité cantonale, « être au bénéfice d'un titre pédagogique reconnu... Le Master secondaire 
I est la formation de base qui permet d’enseigner aux élèves de 12 à 15 ans » (tiré du site du 
canton de Vaud). De plus, pour être admis au Master en enseignement secondaire 1 à la HEP, 
il faut avoir au minimum un bachelor délivré par une Haute école suisse, ou un titre jugé 
équivalent, attestant l'acquisition de 110 crédits ECTS dans la branche d'études correspondante.  
Profil des enseignants 
- Cursus académique des enseignants 
Plusieurs types de bachelors sont acceptés pour pouvoir suivre le master secondaire 1, les 
postulants peuvent avoir obtenu un Baccalauréat universitaire en Médecine, Biologie, Sciences 
pharmaceutiques, Chimie et génie chimique, Physique ou encore en Sciences et technologies 
du vivant (annexe 3). De plus, il existe de nombreux autres cursus académiques qui permettent 
d’enseigner à condition que les titres obtenus soient reconnus par la Conférence suisse des 
directeurs cantonaux de l’instruction publique (CDIP). Il peut s’agir, pour ne citer que deux 
exemples, d’enseignants ayant obtenus leurs titres à l’étranger ou des maîtres généralistes qui 
ont fait l’école Normale.  
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- Age des enseignants 
Il existe une hétérogénéité en considérant l’âge des enseignants. En effet, certains enseignants 
sont très jeunes, c’est le cas de ceux qui se sont dirigés vers l’enseignement tout de suite après 
leur Bachelor. D’autres, plus âgés ont, par exemple, continué leurs études peut-être jusqu’au 
doctorat, déjà eu une expérience professionnelle plus ou moins longue, touchant ou non au 
domaine de l’enseignement, et se sont même peut-être spécialisés dans leur domaine avant de 
commencer leur formation pour devenir enseignant (cas par exemple des pharmaciens, des 
chercheurs ou des ingénieurs). Ceci pourrait être dû notamment au faible nombre de postes 
disponibles au secondaire 2 et aux possibilités de réorientations professionnelles dans le 
domaine scientifique. 
Il existe donc de nombreux profils d’enseignants de Sciences au secondaire 1.  
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Comment enseigner 
- Le cahier des charges de l’enseignant 
On retrouve dans le cahier des charges de l’enseignant le contenu à dispenser et les « à côté » 
de l’enseignement (notamment tout le travail administratif et la relation avec les parents). 
Conformément à leurs cahiers des charges (tiré du site du CDIP), les enseignant-e-s intervenants 
dans les classes de la scolarité obligatoire ont pour principales missions de dispenser aux élèves 
un enseignement assurant leur instruction et de contribuer, dans le cadre scolaire, à leur 
éducation en secondant les parents. Ils doivent également conduire le groupe-classe, assurer les 
relations avec les parents, et participer aux activités collectives de l’établissement. Les 
enseignant-e-s ont de plus pour tâche de maintenir et développer leurs compétences 
professionnelles (directives de la confédération suisse de l’enseignement, voir annexe 4). Le 
cahier des charges ne définit pourtant pas le type d’enseignement à prodiguer, la méthode et la 
façon avec laquelle un enseignant doit s’y prendre pour dispenser au mieux ses cours pour 
permettre aux élèves de s’instruire, ce que j’appellerai au cours de ce mémoire le choix 
didactique de l’enseignant. La pédagogie peut être définie de plusieurs façons selon Vellas 
(2007), je retiendrai uniquement la signification utilisé dans le langage courant comme « l’art 
d’éduquer ou d’enseigner ».  
- Importance du choix didactique de l’enseignant 
L’activité des enseignants dépend de nombreux facteurs. Ainsi ses propres caractéristiques, 
celles de ses élèves et de celles de l’institution scolaire dans laquelle il travaille vont moduler 
ses choix pédagogiques (Goigoux 2007). De plus, l’activité des enseignants agit aussi sur de 
nombreux facteurs. Elle a en effet une grande influence sur les élèves car ils sont en contact 
direct avec eux. L’école va aussi être affectée par le choix didactique des enseignants car, entre 
autres, c’est eux qui vont dispenser leurs cours et ainsi enseigner et éduquer les élèves. De plus, 
les enseignants eux-mêmes vont être affectés par leurs choix didactiques, directement car leurs 
façons de penser leurs enseignements va varier et indirectement par ce que les élèves vont leur 
donner comme informations en retour. On aurait ainsi une boucle de retroaction entre ces 
différents acteurs : les enseignants, les élèves et l’école. Il est donc important d’étudier et de 
déterminer pourquoi on fait un choix didactique et les conséquences que cela peut occasioner.  
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Triangle pédagogique selon Houssaye 
Jean Houssaye, pédagogue, compare l’acte pédagogique à l’espace entre trois sommets d’un 
triangle (Houssaye 1993). Chaque sommet correspond respectivement à l’enseignant, l’élève et 
le savoir. Pour lui, le savoir regroupe le programme à enseigner, la matière ; l’enseignant est 
celui qui est chargé d’instruire l’élève et l’élève est celui qui doit acquérir le savoir. Les côtés 
du triangle représentent selon lui les relations nécessaires à un acte pédagogique : il définit la 
distance entre l’enseignant et le savoir comme la relation didactique qui permet à l’enseignant 
de dispenser ses apprentissages ; la distance entre l’enseignant et l’élève comme la relation 
pédadogique qui lui permet de former l’élève et enfin, la distance entre l’élève et le savoir 
constitue la relation d’apprentissage qui est le rapport que l’élève va établir avec le savoir dans 
sa démarche d’apprentissage (document 1).  
                                                                     Savoir 
 
Relation didactique  Relation d’apprentissage 
=enseigner                                     =apprendre 
 
 
                              Enseignant relation pédagogique        Elève 
             =former 
 
Document 1 : triangle pédagogique selon Houssaye 
 
- Enseigner - La relation enseignant-savoir 
Cet axe privilégie la transmission de savoir, c'est l'enseignant qui traite le savoir pour le 
transmettre aux élèves. Le travail de l'enseignant est fait en amont, il doit mobiliser « les 
connaissances sur le sujet abordé, il se documente pour trouver les connaissances nécessaires 
qu’il juge de qualité et pertinentes dans la situation d'enseignement/apprentissage; il fixe les 
objectifs, il traite le savoir pour l'utiliser en situation d'enseignement/apprentissage pour 
permettre la meilleure appropriation possible de la part de l'élève, il met le savoir à disposition 
des apprenants en veillant à le structurer, illustrer, le présenter de façon attrayante, ... de façon 
à favoriser son appropriation... crée(r) des conditions favorables à l’apprentissage, il conçoit 
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des scénarios pédagogiques (des parcours, des démarches ... ) permettant une appropriation des 
savoirs / compétences » (Houssaye 1988). 
- Apprendre- La relation élève-savoir: 
Dans cette perspective, le savoir est construit par l’élève. Il suit une démarche scientifique : il 
se documente, traite les informations mis à sa disposition, fait des hypothèses, les teste, 
expérimente pour construire ses propres savoirs. L’enseignant intervient peu, et s’il le fait c’est 
essentiellement pour recadrer et guider l’élève (Robinault 2009). 
- Former - La relation enseignant-élève 
Cette relation privilégie les besoins et les spécificités de l’élève, notamment son rythme de 
travail, ses objectifs individuels, son niveau personnel. L’élève va construire ses savoirs, ses 
opinions, va développer ses capacités à apprendre à travers des situations, des activités 
proposées par l'enseignant qui favorisent les échanges. Il accompagne ses élèves dans leurs 
apprentissages (Nasr 2010). 
Les théories de l’apprentissage 
Ainsi, selon Houssaye, déjà en 1988, la relation entre le savoir, les élèves et les enseignants, 
vont induire un modèle pédagogique particulier, c’est à dire « un ensemble d’élèments qui 
déterminent et orientent l’organisation et l’action pédagogique » . Il existe différents modèles 
s’appuyant sur différentes théories notamment le transmissif, le behaviorisme, le 
constructivisme et le socio-constructivisme (Robinault 2009). 
Je vais, à travers ce travail, n’étudier que deux modèles : le modèle transmissif et le modèle 
appropriatif (regroupant le constructivisme et le socio-constructivisme) car ce sont deux 
modèles très faciles à différencier et qui impliquent un positionnement de l’orientation du choix 
didactique des enseignants. 
- Le modèle transmissif 
Dans ce modèle, aussi appelé "magistral" ou "frontal", c’est le maître qui détient le savoir 
(Houssaye 1988). Les conceptions préalables de l’élève sont ignorées, il ne sait rien quand il 
arrive en classe et le maître va permettre de transmettre son savoir et « remplir » les têtes de 
leurs élèves qui ne sont que des « boîtes vides » (Robinault 2009). L’enseignant doit alors faire 
un gros travail en amont de son cours pour expliquer clairement la notion qu’il doit faire passer 
à ses élèves : il doit choisir les bons exemples et ordonner ses propos. Si on reprend le triangle 
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d’Houssaye, ici la relation enseignant-savoir est très importante alors que celle entre l’élève et 
le savoir est beaucoup plus faible. 
Ce modèle présente des avantages ; économe en temps et en moyens, il est efficace quand les 
élèves vont devoir acquérir des notions rapidement (Nasr 2010), ce qu’on appelle plus 
communément du « drill » ou du « bachotage » et est très souvent pratiqué lors de la préparation 
d’examens par exemple ou bien lorsqu’il s’agit de transmettre des informations sur des notions 
arbitraires. De plus, l’efficacité dépendra aussi, comme introduit précédemment, du suivi, de la 
motivation des élèves et de leur état d’attention. Ce mode de transmission fera alors appelle à 
la mémoire à court terme car les notions ne seront souvent retenues que pour l’épreuve car 
apprises mais pas forcément comprises et acquises. Ce modèle peut parfois être justifié aussi 
quand les élèves ont déjà les compétences acquises et qu’il suffit juste de leur faire accumuler 
des connaissances.  
Cette modèle présente aussi des désavantages, en effet, il créée une dépendance de l'élève 
envers l’enseignant car l’élève va devoir être attentif, à l’écoute, motivé... pour ne pas perdre le 
fil du raisonnement de l’enseignant. Si les élèves ont déjà une conception de la notion erronée, 
elle risque de persister dans leurs esprits et même de rentrer en conflit avec le savoir transmis 
par l’enseignant (Astolfi 2008). De plus, ce qui est dit par l’enseignant n’est pas toujours perçu 
de la même manière par les élèves, ce qui pourrait porter préjudice à leurs apprentissages 
(Astolfi 2008, Robinault 2009).  
- Le modèle appropriatif 
Ce modèle regroupe les théories de l’apprentissage de Piaget et de Vygotsky. Jean Piaget, 
psychologue et pédagogue, a développé les théories constructivistes à partir de 1925. Pour lui, 
l'enseignement ne consiste pas uniquement en la transmission de sens d’un individu qui sait à 
un apprenant mais c’est la construction de connaissances au cours du développement par 
l’action et l’expérimentation. L’élève est proactif, il construit son savoir en interagissant avec 
son environnement, en discutant et en négociant. L’enseignant a un rôle de soutien et de guide 
dans les apprentissages, il encourage l’exploration, la discussion collective et l’apprentissage 
collaboratif. L’enseignant peut être mis en danger/difficultés car les élèves peuvent introduire 
des notions « à côté du sujet » qu’il ne maitrise pas forcément. Il va devoir aussi recadrer les 
élèves mais en expliquant les liens, mettre en œuvre des activités motivantes en créant un 
échange, une réflexion, voir une remise en question des conceptions des élèves. Le socio 
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constructivisme, introduit par Vygotsky, est très proche du constructivisme car les élèves sont 
aussi en contact direct avec le savoir mais avec une dimension supplémentaire, celle des 
interactions, des échanges, du travail de verbalisation, de co-construction, de co-élaboration 
(Vygotsky 1980, Bandura 1986) avec l’enseignant et entre les élèves eux-mêmes. La 
compréhension de celui qui apprend sera construite par comparaison avec les perceptions de 
ses camarades et de l’enseignant. Ce modèle, bien qu’idéal car mettant l’élève au cœur de son 
apprentissage, n’est pas toujours évident à mettre en place, surtout dans les classes surchargées, 
dont le climat de classe laisse à désirer et peut être aussi très chronophage. 
Mon hypothèse de travail 
Les enseignants de Sciences, assez libres dans leurs choix didactiques, vont avoir la possibilité 
d’utiliser ces deux modèles de transmission du savoir. Une étude vaudoise en mathématiques a 
déjà montré une influence des connaissances mathématiques d'enseignants sur leurs 
enseignements des mathématiques à l'école primaire (Clivaz 2014, Abboud-Blanchard & 
Flückiger 2012) mais à ma connaissance, rien n’a été fait en Sciences au secondaire 1 où 
l’hétérogénéité des cursus des enseignants est beaucoup plus importante. De nombreux facteurs 
pourraient influencer les choix didactiques des enseignants (Goigoux 2007). Dans mon étude, 
j’ai voulu tester l’hypothèse que le choix didactique des enseignants de Sciences en secondaire 
1 pourrait être influencé par leurs cursus académiques. Cette étude permettrait de cerner un peu 
mieux les choix didactiques des enseignants de Sciences au secondaire 1 et peut-être de donner 
des pistes d’explication de la vision négative qu’ont les élèves pour les Sciences. En effet, la 
dernière étude PISA (Programme for International Student Assessment, enquête internationale 
visant à évaluer les compétences acquises par les élèves de 15 ans pendant la période de leur 
scolarité obligatoire), menée en 2015, a montré un désintérêt pour les Sciences des élèves en 
Suisse. Il est donc utile de s’interroger et de mieux comprendre le choix didactique des 
enseignants de Sciences au secondaire 1 pour tenter de comprendre ces résultats et peut-être 
adapter ses choix didactiques pour tenter d’agir sur la motivation des élèves (Boilevin 2013). Il 
s’agira alors d’identifier les occasions d’apprendre que chaque enseignant offre aux élèves à 
travers des tâches d’enseignement qu’ils conçoivent, qui rendra compte des activités cognitives 
qu’ils souhaiteraient solliciter de la part de leurs élèves (Goigoux 2007), et de ce que ces 
derniers seraient susceptibles d’y apprendre (Goigoux 1996, Goigoux 2002).  
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Matériel et Méthode 
Ce travail consiste à analyser et comparer les pratiques enseignantes lors de l’introduction de 
différentes séquences en Biologie, Physique et Chimie enseignées au secondaire 1 et ainsi 
mettre en évidence comment différents enseignants, ayant des parcours académiques variés, 
personnalisent leurs préparations de séquences d’introduction.  
Analyse des pédagogies d’enseignement 
Un questionnaire transmis par voie électronique (Annexe 5) a donc été élaboré afin de 
déterminer les critères personnels et professionnels des enseignants et le choix didactique des 
enseignants de Sciences face à une séquence d’introduction concernant la cellule pour la 
Biologie, les forces pour la Physique et les états de la matière concernant la Chimie. Il a été 
demandé aux enseignants de décrire ce qu’ils font pour introduire les différentes séquences 
mais aussi ce que font les élèves pendant cette introduction. Ce questionnaire a été envoyé à un 
échantillonnage d’enseignants diplômés ou en formation dans l’enseignement.  
Les séquences ont été sélectionnées pour faire appel à des savoirs spécifiques de Physique, 
Chimie et Biologie. D’un point de vue pratique, mon étude va tenter de mettre en évidence les 
priorités et les objectifs de chaque enseignant lors de cette préparation de première séquence 
débutant le chapitre.  
Je vais alors relever plusieurs aspects spécifiques à ces premières leçons : le découpage en 
temps et en tâches par l’enseignant, ses activités et les types de tâches proposées aux élèves et 
leur description de ce que font leurs élèves et grâce à ces aspects, je vais mettre en évidence le 
lien entre le savoir et l’élève ainsi qu’entre l’enseignant et l’élève en me basant sur le triangle 
pédagogique de Houssaye. Pour finir, je vais tenter de classer et qualifier ces préparations de 
séquence d’introduction selon qu’elles correspondent plutôt à un enseignement transmissif ou 
à un enseignement appropriatif.  
Lorsque les récits des enseignants ne permettaient pas de conclure sur un modèle 
d’apprentissage, j’ai recontacté les personnes m’ayant laissé leur coordonnées pour obtenir plus 
de précisions. 
Grâce aux réponses récoltées, j’ai pu ainsi déterminer si le savoir était détenu et transmis par 
l’enseignant, et, dans ce cas, j’ai qualifié ces séquences de transmissives. Si les élèves devaient 
construire leurs savoirs par eux-mêmes et que l’enseignant était uniquement là pour les guider, 
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j’ai nommé ces séquences appropriatives (annexe 6). Lorsque la personne n’a jamais enseignée 
la séquence d’introduction, celle-ci a été exclue des analyses.  
En confrontant le parcours académique des enseignants avec les réponses obtenues, je vais 
pouvoir déterminer comment les enseignants, ayant une formation dans un domaine spécifique, 
modifient leurs choix didactiques en fonction du domaine des Sciences dans lequel ils doivent 
enseigner. Je vais ainsi vérifier mon hypothèse que les enseignants de Sciences au secondaire 
1 vont privilégier l’appropriatif dans leur domaine de formation de base.   
Calcul de la moyenne d’enseignants utilisant un mode d’enseignement 
Le nombre d’enseignants faisant du transmissif et de l’appropriatif a été calculé. Le nombre 
moyen d’enseignants dans chaque type d’enseignement a été moyenné. Les personnes n’ayant 
jamais réalisé la séquence d’introduction correspondante n’ont pas été comptabilisés. Le cursus 
académique a ensuite été reporté pour chacun des modes d’enseignement.  
Analyse statistique 
Un one-way and factorial ANOVA a été utilisé pour comparer plus de 2 variables 
indépendantes. Il a été utilisé pour comparer le choix didactique selon les 3 types de cursus 
académiques car les différentes leçons sont indépendantes. 
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Méthodes complémentaires 
Dans le questionnaire, d’autres questions ont aussi été posées pour mieux connaître la 
population étudiée, comme par exemple, le sexe, le niveau d’étude, l’ancienneté et le nombre 
de fois que la séquence d’introduction a été réalisée. Ces questions vont me permettre aussi de 
mieux cerner les facteurs qui pourraient influencer le choix didactique des enseignants.  
Analyse des résultats concernant la population étudiée et du type d’enseignement 
Les données et les résultats obtenus sont qualitatifs. En effet, les enseignants décrivent avec 
leurs propres mots ce qu’eux et leurs élèves font durant cette séance d’introduction. Afin de 
pouvoir comparer les choix didactiques des enseignants et faire des statistiques, j’ai attribué un 
score à chaque variable.  
Un score a ainsi été attribué au niveau d’étude, 3 correspondant à un niveau Bachelor (car cela 
correspond à 3 ans d’étude), 5 à un master et 8 à un doctorat. Un score de 0 à 10 a été appliqué 
à l’ancienneté, 0 correspondant à une personne n’ayant jamais enseigné, 2 correspondant à une 
personne ayant enseigné entre 1 et 3 ans, 5 correspondant à une personne ayant enseigné entre 
4 et 6 ans, 8 correspondant à une personne ayant enseigné entre 7 et 9 ans et 10 correspondant 
à une personne ayant enseigné plus de 10 ans. Un score entre 0 et 5 a été attribué en fonction 
du nombre de fois que les leçons d’introduction ont été réalisées ; 0 correspondant au fait de 
cette leçon n’a jamais été réalisée, 1.5 correspondant au fait que cette leçon a été réalisée entre 
1 et 2 fois, 3.5, correspondant au fait que cette leçon a été réalisée entre 3 et 4 fois et 5 
correspondant au fait que cette leçon a été réalisée au moins 5 fois. 
 
Je vais étudier l’influence du genre dans la détermination du choix didactique des enseignants 
en déterminant d’abord combien d’hommes et de femmes font du transmissif et de l’appropriatif 
et parmi ceux qui font de l’appropriatif, quelle est la proportion d’hommes et de femmes. 
Je vais aussi étudier l’influence du diplôme le plus haut obtenu, mon hypothèse est que plus les 
enseignants se sont spécialisés dans un domaine, plus ils seront à même de faire de l’appropriatif 
car ils auront une grande maîtrise de la matière.  
Je vais aussi m’intéresser à l’ancienneté et au nombre de fois que la leçon a été réalisée. On 
pourrait penser que cette dernière reflète l’ancienneté mais on pourrait avoir des cas où des 
enseignants ont enseigné pendant 10 ans les mêmes cours et n’ont pas eu l’occasion de faire les 
différents programmes (cas par exemple de l’attribution des programmes de Biologie, Chimie 
et Physique à des enseignants biologistes, chimistes et physiciens de formation). Mes 
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hypothèses sont que plus un enseignant expérimenté aura dispensé sa leçon, plus celui-ci 
affinera ses choix didactiques vers un modèle appropriatif. 
 
Analyse statistique 
Un unpaired t-test a été réalisé pour comparer 2 variables indépendantes, ce test a été utilisé par 
exemple pour comparer l’influence du sexe dans le choix didactiques car il existe 2 positions 
différentes (homme ou femme) qui sont indépendantes.  
Un repeated measure ANOVA a été utilisé pour comparer plus de 2 variables appariées. Ce test 
a été utilisé par exemple lorsque j’ai comparé le choix didactique en fonction de l’ancienneté et 
du nombre de fois que la leçon a été enseignée (respectivement 4 et 3 groupes différents liés 
car correspondant aux mêmes enseignants).   
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Résultats 
Population étudiée  
18 personnes ont répondues au questionnaire dont 13 ayant fait des études en Biologie, 1 en 
Physique et 0 en Chimie (document 2).  
 
Document 2 : répartition de la formation universitaire des personnes interrogées 
 
 
On retrouve néanmoins, dans la catégorie « autre », 3 pharmaciennes, que j’ai décidé de classer 
en Chimie car le programme académique correspondant à cette formation est plus riche en 
Chimie et aussi un ingénieur qui après avoir été recontacté pour préciser, a été classé dans la 
catégorie des physiciens. Soit en tout, 13 biologistes, 2 physiciens et 3 chimistes de formation 
ont gentiment répondu à mon questionnaire. 
Pratique enseignante en Sciences 
Les enseignants ont été interrogés concernant leur pratique en Biologie, Physique et Chimie. 
Trois thèmes incontournables ont été sélectionnés pour évaluer leur pratique enseignante : la 
cellule pour la Biologie, les forces pour la Physique et les états de la matière pour la Chimie. 
La leçon d’introduction de Biologie semble être celle qui inspire le plus d’enseignants à faire 
un cours basé sur le modèle appropriatif (31.25 % des personnes interrogées), alors que pour 
les leçons de Physique (18.75% des personnes interrogées) et de Chimie (~13.33% des 
personnes interrogées, document 3), les enseignants interrogés font beaucoup plus de 
transmissif. 
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Document 3 : Tableau récapitulatif du cursus académique des enseignants et de leurs choix 
didactiques pour les leçons de Biologie, de Physique et de Chimie 
 
Parmi les 5 personnes faisant de l’appropriatif, les biologistes semblent être ceux qui élaborent 
le plus de leçons se basant sur le modèle appropriatif (60%, document 4). En effet, 3 enseignants 
de Biologie contre 2 enseignants de Chimie et aucun enseignant de Physique pratiquent cette 
même démarche concernant la leçon d’introduction en Biologie ; 2 enseignants de Biologie 
(66.6%) contre 1 enseignant de Chimie (33.3%) et aucun enseignant de Physique pour la leçon 
d’introduction de Chimie et pour finir uniquement 2 biologistes pour la leçon de Chimie. 
Cependant, ceci reste une tendance et le faible nombre de personnes qui ont répondu dans le 
domaine de Physique et de Chimie ne permet pas de faire des statistiques car il n’y a pas 
d’homogénéité dans la répartition des cursus universitaires des enseignants  
Document 4 : Pourcentage des enseignants qui font de l’appropriatif en fonction de leurs 
cursus et du type de la leçon 
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Résultats complémentaires 
D’autres résultats ont été analysés à l’aide du même questionnaire transmis.  
Genre 
Je me suis interrogée concernant l’influence du genre dans le choix didactique. Ainsi, j’ai 
d’abord pu déterminer que la majorité des enseignants interrogés sont des femmes (2/3 de 
femme contre 1/3 d’hommes, document 5).  
Document 5 : répartition du sexe des personnes interrogées 
 
25% des femmes qui ont répondu à mon questionnaire font de l’appropriatif contre 6.25% des 
hommes pour la séquence d’introduction de Biologie, ce qui est significativement plus élevé 
que les hommes, il y a cette même tendance significative pour les leçons de Physique (12.5% 
des femmes interrogées contre 6.35% des hommes interrogés) et de Chimie (~13.33% des 
personnes interrogées contre 0% des hommes interrogés, unpaired t-test, document 6). 
Document 6 : effet du sexe sur les choix didactiques des enseignants
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On remarque aussi que parmi les enseignants qui font des séquences appropriatives, les femmes 
sont significativement majoritaires (80%, document 7) pour la leçon d’introduction de Biologie. 
Nous avons la même significativité pour la Physique (66.6% de femmes contre 33.3% des 
hommes). Pour la leçon de Chimie, les deux enseignants qui font de l’appropriatif sont des 
femmes (100% de femmes). Si on regroupe toutes les leçons, on voit que 25 % des femmes font 
de l’appropriatif contre 13.3% des hommes, ce qui n’est pas significativement différent. 
Document 7 : Pourcentage des enseignants qui utilisent le modèle appropriatif en fonction de 
leurs sexes et du type de leçon 
 
 
Niveau d’étude 
Nous avons aussi demandé aux enseignants, le niveau d’étude le plus haut atteint. Nous avons 
d’abord pu noter qu’une grande proportion des personnes interrogées ont un niveau master 
(55%, document 8) mais que l’on a aussi beaucoup de personnes ayant un doctorat (~39%, 5 
enseignants ont un doctorat en Biologie, 1 en Physique et 1 en Chimie), ce qui sous-entend que 
de nombreuses personnes se sont orientées tardivement (voir réorientés) dans l’enseignement.  
Document 8 : Plus haut niveau d’étude atteint des personnes interrogées 
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On remarque que les enseignants possédant un doctorat, ont une tendance à faire plus 
d’appropriatif dans les trois branches (document 9). En effet, pour la leçon de Biologie : 18.75% 
des docteurs interrogés font un cours appropriatif contre 12.5% pour ceux qui détiennent un 
master et 0% qui détiennent un bachelor ; en Physique : 12.5% des docteurs interrogés font un 
cours appropriatif contre 6.25% des masters et 0% de bachelor, et en Chimie : 13.3% de 
docteurs contre 0% de master et de bachelor. Comparés aux enseignants n’ayant obtenu que le 
master, les doctorants font significativement plus d’enseignements appropriatifs (t-test, 
p<0.05). 
Document 9 : effet du niveau d’étude sur les choix didactiques des enseignants 
  
 
Ainsi, parmi ceux qui font de l’appropriatif en Biologie, 60% ont obtenu un doctorat. Pour la 
leçon en Physique et en Chimie, nous avons respectivement 66.6% et 100% des enseignants qui 
ont obtenus un doctorat (document 10). On remarque aussi que, pour toutes leçons confondues, 
43.75 % des docteurs font de l’appropriatif contre 10,34% de master et 0 bachelor.  
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Document 10 : Pourcentage des enseignants qui utilisent le modèle appropriatif en fonction de 
leurs niveaux d’étude et du type de leçon 
 
 
 
Ancienneté dans l’enseignement des Sciences au secondaire 1 des personnes interrogées 
Nous avons aussi interrogé les enseignants sur le nombre d’année effectué dans l’enseignement. 
Nous pouvons voir dans le document 11 ci-dessous que la majorité des personnes interrogées 
sont de jeunes enseignants (38.9%), viennent ensuite ceux ayant entre 4 et 6 années 
d’expérience (27.8%) et la portion restante est équitablement répartie entre les personnes 
n’ayant encore jamais enseigné et ceux ayant 10 ans d’expérience ou plus (16.7% 
respectivement). 
Document 11 : Ancienneté en Sciences au secondaire 1 des personnes interrogées 
 
On remarque déjà que les personnes faisant de l’appropriatif se distribuent de façon assez 
homogène dans les différents groupes pour les différentes leçons (document 12). Ceux n’ayant 
pas d’expérience (score 0) ne font que du transmissif en Physique et en Chimie mais on a une 
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personne qui fait de l’appropriatif pour la leçon de Biologie (6.25%). Pour la leçon de Biologie, 
les personnes ayant entre 1 et 3 ans d’expérience (score 2) sont deux fois plus nombreuses 
(12.5%) que celles ayant entre 4 et 6  ans (score 5, 6.25%) et au moins 10 ans d’expérience 
(score 10, 6.25%). Pour la leçon de Physique, on a une égalité entre les groupes d’enseignants 
ayant 2, 5 et 10 ans d’ancienneté (6.25% respectivement). Finalement, pour la leçon de Chimie, 
il n’y qu’une personne faisant de l’appropriatif dans le groupe 2 et une aussi dans le groupe 10 
(6.67% respectivement). Au vu de ces résultats par type de leçon, l’ancienneté ne semble pas 
jouer un rôle primordial dans le choix didactique des enseignants. Les statistiques ne permettent 
pas de montrer une différence significative entre les différents groupes.  
Document 12: Influence de l’ancienneté en secondaire 1 sur les choix didactiques des 
enseignants 
 
Cependant, en regroupant les leçons, on aperçoit une petite tendance, il semble que les 
enseignants les plus expérimentés sont les plus nombreux à faire de l’appropriatif (33.3%, 
document 13), viennent ensuite ceux qui ont entre 1 et 3 ans d’expérience (22.2%), puis les 
non-expérimentés (20%) et les derniers sont ceux qui ont entre 4 et 6 ans d’expérience (13.3%). 
Cependant, les faibles effectifs de chaque groupe ne permettent pas d’établir de différences 
statistiquement significatives. 
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Document 13 : Pourcentage des enseignants qui utilisent le modèle appropriatif en fonction de 
leur ancienneté et du type de leçon 
 
 
Nombre de fois que la leçon d’introduction a été enseignée 
Alors que les leçons de Biologie et de Chimie ont des profils identiques c’est-à-dire qu’elles 
ont été enseignées au moins 5 fois par la majorité des personnes interrogées (38.9% 
respectivement, document 14), on voit que la majorité des enseignants n’ont introduit les forces 
qu’entre 1 et 2 fois (44.4%) et que seulement 16.7% d’entre-eux l’ont enseigné au moins 5 fois. 
Document 14 : Nombre de fois que les leçons d’introduction sur la cellule (à gauche), les forces 
(au milieu) et les états de la matière (à droite) ont été enseignées 
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En reportant les choix didactiques en fonction du nombre de fois que les leçons ont été réalisées, 
on remarque que ceux qui font le plus d’appropriatif pour les leçons de Biologie ne sont pas 
comme attendus ceux qui l’ont enseignés en moyenne 5 fois (uniquement 13.3%) mais au 
contraire ceux qui l’ont enseigné en moyenne 1.5 fois (20%). Ce résultat est plus flagrant pour 
la leçon de Physique où aucun enseignant ayant dispensé en moyenne 5 fois la leçon sur les 
forces ne fait d’appropriatif contre 12.5% et 6.25 % pour les enseignants ayant réalisé en 
moyenne 1.5, respectivement 3.5 fois la leçon. Pour la chimie, on a une égalité entre les groupes 
1.5 et 5 avec 6,67% chacun et 0 pour le groupe 3.5.  
Document 15 : Influence du nombre moyen de fois que la leçon a été réalisée sur les choix 
didactiques des enseignants 
  
 
Hormis pour la leçon de Chimie où il existe une égalité entre le groupe 1.5 et 5 ; on remarque 
que le groupe 1.5 regroupe le plus d’enseignants faisant de l’appropriatif (60% en Biologie, 
66.7% pour la Physique, 50% pour la Chimie). On a, pour toutes leçons confondues, 33,3 % du 
groupe 1.5 qui font de l’appropriatif, contre 17.6% du groupe 5 et 9.1% du groupe 3,5. Ces 
données ne sont pas suffisantes pour établir une différence significative entre les 3 groupes. 
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Document 16 : Pourcentage des enseignants qui utilisent le modèle appropriatif en fonction du 
nombre de fois qu’ils ont enseignés la leçon  
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Conclusion 
Un enseignant peut avoir plusieurs façons d’enseigner et même les varier selon plusieurs 
facteurs. Deux grands modèles d’apprentissage ont été analysés ici, le transmissif qui consiste 
à faire passer le savoir d’une personne qui connaît, l’enseignant, à une personne ignorante, 
l’élève ; et le modèle appropriatif qui repose en la construction des connaissances par l’élève 
même grâce au guidage de l’enseignant. Ce mémoire s’est attaché à corréler le cursus 
académique des enseignants en Sciences en secondaire 1 grâce à leurs récits de leçon 
d’introduction de Physique, Chimie et Biologie. Ainsi, j’ai analysé les choix didactiques des 
enseignants en me basant sur le triangle pédagogique de Houssaye en déterminant qui détenait 
le savoir. J’ai pu mettre en évidence d’abord que la plupart des enseignants interrogés font des 
cours transmissifs indépendamment de leur cursus académique mais que les biologistes de 
formation ont tendance à faire plus d’enseignements de type appropriatif que les physiciens ou 
les chimistes et ce, dans les trois types de leçons. 
Néanmoins, le faible échantillonnage parmi les personnes interrogées issues de cursus 
académiques en Chimie et Physique, restreint considérablement la portée de la recherche. C’est 
pourquoi les résultats et les conclusions de mon étude sur les choix didactiques des enseignants 
en Sciences en fonction de leurs cursus académiques ne sont pas à généraliser. Il faudrait alors 
pouvoir récolter les réponses de plusieurs autres enseignants issus de cursus académiques 
différents pour faire une analyse statistique significative. Ce questionnaire ne suffit donc pas à 
tirer une conclusion mais indique tout de même le type d’enseignement dispensé par 
l’enseignant. Il est en effet important d’analyser l’activité des enseignants pour, entre autres 
« mieux connaître les apprentissages des élèves en étudiant la part de détermination liée aux 
pratiques d’enseignement » et « faciliter la conception et le développement de nouveaux 
instruments ou scénarios didactiques ». 
De plus, j’ai testé l’influence du sexe des enseignants, le plus haut diplôme obtenu, l’ancienneté 
et le nombre de fois que la leçon a été introduite sur les choix didactiques des enseignants.  
Ainsi, j’ai pu montrer que le niveau d’étude intervient significativement dans les choix 
didactiques des enseignants. En effet, plus le niveau d’étude de l’enseignant est élevé, plus il 
fera de l’appropriatif. Ainsi, les enseignants ayant obtenu un doctorat, pratiquent beaucoup plus 
d’enseignement appropriatif que leurs confrères. Malheureusement, pour les autres variables, 
bien que percevant une tendance, les données ne sont pas suffisantes pour permettre de conclure 
à des effets significatifs sur le choix didactique des enseignants de Sciences de secondaire 1.  
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Discussion 
Méthodologie 
- Type de questionnaire 
Pour des raisons pratiques et de temps disponible pour réaliser ce travail, j’ai choisi de n’étudier 
que le récit, établi par les enseignants, de séquences d’introduction de 3 différentes leçons, une 
de Biologie, une de Chimie et une de Physique. Celles-ci correspondent souvent à l’entrée dans 
la matière, j’ai donc fait l’hypothèse qu’elles seraient la plus propice pour mettre en valeur les 
différents choix didactiques des enseignants. Néanmoins, l’analyse d’une séquence entière ou 
la visite des enseignants dans leurs classes ou encore des interviews avec les enseignants 
apporteraient évidemment beaucoup plus d’éléments pour l’analyse du choix didactique des 
enseignants. 
De plus, j’ai choisi les leçons de telle manière à ce qu’elles soient la base du domaine (la cellule 
pour la Biologie, les forces pour la Physique et les états de la matière pour la Chimie). Les 
enseignants ont dû se prononcer sur ces leçons imposées, mais cela ne veut pas dire qu’ils 
auraient fait toutes les préparations de leçons de ce domaine en utilisant ce choix didactique. 
- Le temps 
Le facteur temps fait partie aussi des facteurs influençant les choix didactiques des enseignants. 
L’enseignement des Sciences occupe assez peu de place au secondaire 1. En effet, les élèves 
n’ont que 2 périodes par semaine de Sciences (3 pour les élèves de VP). Or, selon le cadre 
général de l’évaluation, il faudrait évaluer les élèves et obtenir un minimum de 4 notes dans 
l’année. On pourrait alors s’interroger quant à la pertinence des découpages de la DGEO, en 
regard du temps qui est alloué aux enseignants pour évaluer leurs élèves : est-il possible de faire 
le programme ou tout du moins les incontournables préconisés par la DGEO, en utilisant le 
modèle appropriatif dans le temps qui nous est imparti ? 
De plus, la période dans le semestre pendant laquelle la leçon sera réalisée peut aussi moduler 
les choix didactiques des enseignants. En effet, on peut supposer qu’en début de semestre, les 
enseignants prendront le temps de construire et de faire construire les savoirs par leurs élèves 
mais qu’en fin de semestre, la pression et le stress afin d’obtenir le minimum d’évaluation 
significative avant la clôture des notes, pousseront l’enseignant à économiser du temps en 
favorisant plutôt le modèle transmissif car moins chronophage.  
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- La classe 
Le groupe classe peut aussi agir sur les choix didactiques des enseignants. Un enseignant aura 
peut-être des choix didactiques différents en fonction du niveau de ses élèves. Il ne donnera 
probablement pas la même leçon à des 9ème, 10ème ou 11ème, ni à des élèves de VG ou de VP. 
Mon questionnaire aurait pu être plus précis concernant la période dans l’année pendant laquelle 
cette leçon est réalisée et le groupe élèves concerné par la séquence décrite.  
Il existe encore un facteur qui pourrait influencer le choix didactique des enseignants, il s’agit 
du nombre moyen d’élèves par classe et des moyens matériels et financiers des classes de 
Sciences liés à la structure et au fonctionnement de l’établissement. En effet, dans certains 
établissements, les élèves sont répartis en demi-groupe mais dans d’autres non et le nombre 
d’élèves par classes est au maximum. De plus, certains enseignants ont plus ou moins 
facilement la possibilité d’acheter du matériel pour leurs classes en fonction du budget alloué 
par l’établissement et par la commune. Les choix didactiques des enseignants vont de ce fait 
beaucoup évoluer d’un établissement à un autre du fait de ces hétérogénéités. 
Il aurait été judicieux de demander aux enseignants de préciser dans quel sous-domaine de 
Biologie, Physique et Chimie ils ont étudié. En effet, un biologiste peut s’être spécialisé en 
Géologie, en Biologie végétale, en Microbiologie, en Biologie moléculaire, en 
Neurosciences...autant de domaines très variés. Il en est de même pour la Physique (Physique 
des particules, nucléaire...) et la Chimie (métallurgie, Chimie organique, électrochimie...). Bien 
que les leçons d’introduction choisies et proposées aux enseignants restent les bases de ces 
différents domaines, il est possible par exemple qu’un géologue soit plus à l’aise avec la leçon 
sur les états de la matière que sur la cellule. 
En résumé, d’autres questions auraient pu aussi être posées pour obtenir plus 
d’informations comme par exemple : Pourriez-vous me transmettre vos leçons sur 3 thèmes en 
Chimie, Physique et Biologie en précisant ce que vous faites pour les introduire et ce que font 
vos élèves au même moment ? Comment approcheriez-vous cette notion ? Quelles compétences 
pensez-vous que des élèves devraient avoir acquis avant de pouvoir commencer à apprendre 
cette notion ? Quels sont les prérequis, les objectifs, les critères fondamentaux de votre leçon ? 
Pouvez-vous dire que vous maitrisez le sujet ? Pourquoi ? Enseignez-vous vos leçons toujours 
de la même façon ? Si non que changez-vous et qu’est-ce qui vous fait changer? Quels sont vos 
critères d’évaluation, vos objectifs quand vous préparer une leçon ? 
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Cependant, avec toutes ces questions, je pense que beaucoup d’enseignants se seraient 
découragés à compléter mon questionnaire et qu’il y aurait un effet de fatigue cognitive qui 
aurait fait qu’ils n’auraient plus réfléchi pour répondre aux dernières questions. De plus, la 
vérification de toutes ces hypothèses constitue une recherche beaucoup trop importante, dans 
des classes de différents contextes socioculturels, nécessitant un échantillon suffisamment 
grand pour tenir compte du sexe des enseignants, de leur nombre d’années d’enseignement et 
des personnalités des enseignants qui peuvent être opposées. J’ai alors décidé de me concentrer 
uniquement sur le cursus académique des enseignants car il me semblait que ce point était assez 
significatif pour déterminer le choix didactique des enseignants. Afin de prendre en compte 
tous ces facteurs limitants et obtenir des résultats concluants, une étude de type doctorat 
plausible à suivre serait de demander à des enseignants d’un même établissement des 
préparations d’au moins deux leçons par domaine présentées soit par écrit, soit lors d’une 
interview et d’analyser cette même séquence en allant rendre visite aux enseignants. Ceci serait 
idéal pour mieux analyser le choix didactique des enseignants car cette étude permettrait 
d’identifier précisément le groupe classe, la période dans l’année pendant laquelle la leçon est 
effectuée, le temps nécessaire pour réaliser la séquence, le groupe classe, le nombre d’élèves 
par classe, le niveau des élèves, de comparer ce que les enseignants pensent faire avec ce qu’ils 
font vraiment et de ne pas considérer l’influence et l’hétérogénéité des collèges. 
 
Résultats 
La difficulté principale de ce travail a été d’obtenir un nombre suffisant de réponses 
d’enseignants de différents cursus académiques pour ainsi pouvoir les comparer, les analyser et 
faire des études statistiques. Le questionnaire soumis était en effet assez long à compléter et le 
temps estimé de 90 minutes a probablement dissuadé certains de répondre ou encore d’aller 
jusqu’au bout.  
Traduire et interpréter les réponses des enseignants n’a pas toujours été évident. Souvent leurs 
réponses étaient imprécises et il ne m’était pas toujours facile de déterminer si la leçon était 
plutôt transmissive ou appropriative. J’ai alors dû recontacter certaines personnes qui m’avaient 
laissé leurs coordonnées pour avoir plus de détails concernant la planification de leurs leçons.  
De plus, les réponses données par les enseignants pourraient ne pas forcément refléter ce qu’ils 
font vraiment. Par exemple, quand ils expliquent que les élèves sont actifs car ils font des 
expériences, ils peuvent penser que ce sont les élèves qui travaillent et dans ce cas, la 
manipulation est confondue avec l’expérimentation. Les élèves, en étant actifs et en faisant des 
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expériences, peuvent néanmoins ne pas être au contact avec le savoir et donc ne pas construire 
leur propre savoir. L’enseignant sera donc ici dans une démarche transmissive sans en être 
forcément conscient. Cependant, les enseignants qui disent proposer des expériences à leurs 
élèves peuvent aussi être dans une démarche appropriative. Il existe en effet différents types 
d’expériences que l’on peut proposer aux élèves, la plupart du temps, il s’agit d’une marche à 
suivre donnée à l’élève qu’il doit réaliser, tout comme une recette de cuisine, Giordan (1999) 
et De Vecchi (2006) nomment ce type d’expérience, les expériences imitées, car l’élève ne va 
être qu’un exécutant. A l’inverse, il existe des expériences qui obligent les élèves à entrer dans 
une démarche de recherche, elles consistent à faire réfléchir les élèves qui devront formuler des 
hypothèses et imaginer leur propre protocole expérimental et à entrer dans une démarche de 
vérification du modèle théorique donné par l’enseignant. Une partie du travail des élèves 
passera alors par le tâtonnement pour élaborer des expériences qui pousseront les élèves à 
expliquer une théorie. Dans ce sens, la formation des enseignants est, je pense, utile car elle 
donne une présentation des différents modèles et permet à l’enseignant de prendre conscience 
de ses choix didactiques. Avoir réfléchi à sa pratique est alors un atout majeur pour étudier les 
conséquences de ses choix didactiques sur les élèves, comme par exemple sur leur motivation. 
La plupart des enseignants interrogés font des cours transmissifs indépendamment de leur 
cursus académiques. Or dans ces types de cours les élèves sont passifs et ne sont pas réellement 
au contact du savoir. En connaissant ces conséquences, on peut alors adapter et moduler sa 
façon d’enseigner. Mais changer son type d’enseignement est-ce vraiment possible et est-ce si 
facile que cela ?  On dit souvent qu’il faut le vouloir pour le pouvoir mais en fait, ce n’est pas 
si facile. Crahay déjà en 1989 a étudié le rapport au savoir des élèves et surtout la relation maitre 
élèves et s’est interrogé sur cette même question. C’est un travail important que de changer sa 
vision et ses choix didactiques, il faut pouvoir se remettre en question et savoir ce que l’on 
pourrait faire autrement. Or, les enseignants ne semblent pas toujours à l’aise avec les sujets et 
les savoirs qui doivent être abordés. Pour pouvoir enseigner, selon Astolfi (2008), les savoirs 
savants de l’expert doivent être bien maitrisés pour qu’ils puissent désapprendre et surpasser 
les savoirs quotidiens des élèves.  
On peut alors réfléchir quant au rôle de l’enseignant, est-ce qu’il doit créer des individus avec 
beaucoup de connaissances ou bien des personnes qui puissent trouver les réponses à leurs 
questions (Rancière 1991). En répondant à cette question, on pourrait ainsi expliquer les choix 
didactiques des enseignants et ainsi déterminer si pour eux ce qui importe est ce que les élèves 
apprennent ou plutôt la façon dont ils apprennent, la démarche qu’ils devront élaborer pour 
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apprendre. Perrenoud (1995) discute de cette question et précise même que l’école est ici entre 
deux paradigmes : enseigner des savoirs ou développer des compétences. Demougeot et Perret 
(2011) s’appuient sur les cinq catégories initiales de Säljö (1979) pour classer l’apprentissage 
hiérarchiquement de la simple accumulation de connaissances à la transformation personnelle 
de l’individu avec une construction de sens. Anderson et Krathwohl (2001) ont ainsi créé une 
taxonomie d’habiletés cognitives que l’on développe en fonction des tâches que l’on demande 
aux élèves. Les premiers niveaux constitueraient de la restitution, relatifs à un apprentissage dit 
en surface (Kember 1997), les derniers niveaux, à un apprentissage dit en profondeur. En 
définitive, selon ses conceptions de l’apprentissage, un enseignant peut choisir d’adopter une 
méthode d’enseignement avec l’intention de transmettre l’information aux élèves ou, à 
l’inverse, une méthode d’enseignement qui les aide à mieux percevoir leur réalité, à changer 
leur vision du monde ou des phénomènes qu’ils étudient. 
 
Discussion résultats complémentaires 
- Hommes vs Femmes 
66.7% des femmes contre 33.3 % d’hommes ont répondu à mon questionnaire. Ceci n’est pas 
étonnant étant donné que « le secondaire inférieur présente une plus grande mixité, avec 58% 
de femmes » selon l’étude égalité 50/50 (tiré du site du canton de Vaud) réalisée en 2014 par le 
Bureau de l’égalité entre les femmes et les hommes (BEFH) en collaboration avec Statistique 
Vaud (StatVaud). Ici, on a légèrement plus (66.7% dans mon étude contre 58%), ceci vient 
probablement du fait que la plus grande partie sont issues de cursus universitaire Biologie (plus 
de 72%, document 2), qui regroupe une majorité de femme, ceci étant aussi montré par le bureau 
des statistiques (« A relever que la faculté de Biologie et médecine s’est fortement féminisée 
depuis la fin des années nonante, le taux étant de 57 % en 2012 »).  
J’ai aussi comparé les choix didactiques des enseignants et des enseignantes. Ces derniers 
peuvent varier, surtout dans la discipline approfondie durant son cursus académique. On a pu 
noter une tendance, les femmes sembleraient faire plus d’appropriatif. Peut-être que ces 
dernières connaissent mieux le développement de l’enfant et que la fibre maternelle 
influencerait leurs choix didactiques. 
 
 
- Enseignement des leçons de Physique, Chimie et Biologie 
On a pu remarquer que la leçon de Physique est moins enseignée que celle de Biologie et de 
Chimie. Probablement que la Physique, et notamment la leçon sur les forces repose sur des 
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concepts théoriques complexes. En Biologie, les savoirs scolaires ont donc pour les élèves du 
sens à l’extérieur de l’école, ce qui n’est pas toujours le cas en Physique (Venturini et Cappiello 
2009).  
 
 
 
- Effet du plus haut niveau d’études atteint 
J’ai supposé au début de mon étude que l’expérience allait jouer un rôle prépondérant car pour 
moi, les enseignants expérimentés ont tentés plusieurs méthodes durant leur carrière et ont fait 
des choix en fonction de l’effet obtenu auprès des élèves. Pour moi, l’enseignant débutant se 
base peut-être plus sur les documents, ou sur une méthode conseillée par des collègues qu’il 
adaptera au cours de son expérience. J’ai pu mettre en évidence que les personnes ayant eu un 
doctorat font significativement plus d’enseignement appropriatif que ceux qui n’ont obtenu 
qu’un master.  
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Un enseignant peut avoir plusieurs façons d’enseigner et même les varier selon plusieurs 
facteurs. Deux grands modèles d’apprentissage ont été analysés ici, le transmissif qui consiste 
à faire passer le savoir d’une personne qui connaît, l’enseignant, à une personne ignorante, 
l’élève ; et le modèle appropriatif qui repose en la construction des connaissances par l’élève 
même grâce au guidage de l’enseignant. Ce mémoire s’est attaché à corréler le cursus 
académique des enseignants en Sciences en secondaire 1 grâce à leurs récits de leçon 
d’introduction de Physique, Chimie et Biologie. Ainsi, j’ai analysé les choix didactiques des 
enseignants en me basant sur le triangle pédagogique de Houssaye en déterminant qui détenait 
le savoir. J’ai pu mettre en évidence d’abord que la plupart des enseignants interrogés font des 
cours transmissifs indépendamment de leur cursus académique mais que les biologistes de 
formation ont tendance à faire plus d’enseignements de type appropriatif que les physiciens ou 
les chimistes et ce, dans les trois types de leçons. 
Néanmoins, le faible échantillonnage parmi les personnes interrogées issues de cursus 
académiques en Chimie et Physique, restreint considérablement la portée de la recherche. C’est 
pourquoi les résultats et les conclusions de mon étude sur les choix didactiques des enseignants 
en Sciences en fonction de leurs cursus académiques ne sont pas à généraliser. Il faudrait alors 
pouvoir récolter les réponses de plusieurs autres enseignants issus de cursus académiques 
différents pour faire une analyse statistique significative. Ce questionnaire ne suffit donc pas à 
tirer une conclusion mais indique tout de même le type d’enseignement dispensé par 
l’enseignant. Il est en effet important d’analyser l’activité des enseignants pour, entre autres 
« mieux connaître les apprentissages des élèves en étudiant la part de détermination liée aux 
pratiques d’enseignement » et « faciliter la conception et le développement de nouveaux 
instruments ou scénarios didactiques ». 
De plus, j’ai testé l’influence du sexe des enseignants, le plus haut diplôme obtenu, l’ancienneté 
et le nombre de fois que la leçon a été introduite sur les choix didactiques des enseignants.  
Ainsi, j’ai pu montrer que le niveau d’étude intervient significativement dans les choix 
didactiques des enseignants. En effet, plus le niveau d’étude de l’enseignant est élevé, plus il 
fera de l’appropriatif. Ainsi, les enseignants ayant obtenu un doctorat, pratiquent beaucoup plus 
d’enseignement appropriatif que leurs confrères. Malheureusement, pour les autres variables, 
bien que percevant une tendance, les données ne sont pas suffisantes pour permettre de conclure 
à des effets significatifs sur le choix didactique des enseignants de Sciences de secondaire 1. 
Mots-clés : Enseignants, Sciences, Secondaire 1, Transmissif, Appropriatif, Triangle pédagogique de Houssaye 
